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Lernen als Veranderung mentaler Modelle
Die Standarddiskussion stellt fiir viele Fachdidaktiken eine groBe He-
rausfordemng dar. Voraussetzung fiir die Entwicklung von Standards sind
Kompetenzmodelle, die empirisch abgesichert verschiedene Niveaus der
fach- bzw. dornanenspezifischen Leistung unterscheiden. Sie konnen be-
stimmt werden, wenn auf der Basis von Forschungsergebnissen Aussagen
dariiber gemacht werden, wie Personen ihr okonomisches und politisches
Denken organisieren, wie sie ihre Fachkonzepte subjektiv plausibel erzeu-
gen, wie sie durch Veranderung ihrer Wissensstmktur domanenspezifisch
lemen. Die Fachdidaktiken sind aufgefordert ihre theoretischen Konzep-
tionen starker lernpsychologisch zu fundieren, indem sie sich mit den
Problemen des Fachunterrichts beschafiigen. Notwendig sind der Diskurs
iiber Kemkonzepte aus Politikwissenschaft und Okonomik sowie der Ver-
gleich mit den mentalen Modellen, d. h. den Wissenskonstmktionen der
Schiilerinnen und Schuler. Die Konzentration auf empirische Forschungs-
vorhaben ist notwendig urn den Ertrag des Politik- und des Wirtschafts-
unterrichts zu verbessem. In empirischen Daten gegriindete Fachdidak-
tiken (Grounded Theories) konnen zur Fortentwicklung der Theoriedis-
kussion beitragen und machen sie anschlussfahig an die Diskurse der em-
pirischen Padagogik und der Psychologie. Im Folgenden soIl deshalb der
Stand der empirischen Forschung in der Politikdidaktik und in der Wirt-
schafispadagogik zu den mentalen Modellen und zur Entwicklung von
Kemkonzepten (konzeptuelle Modelle) dargestellt werden. Deutlich wird
der unterschiedliche Diskussionsstand in beiden Disziplinen. Die Wirt-
schaftspadagogik hat die normative Festlegung der Kernkonzepte fiir die
empirische Forschung weiter voran gebracht als die Politikdidaktik. Dies
gilt auch fiir die Konzeption und Durchfiihrung von empirischen Studien,
die Antworten geben auf die in der aktuellen Standarddiskussion aufgewor-
fenen Fragen.
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I. Wissenstests zur Politik und Okonornie
Die Qualitat der im Verlauf der Schulzeit entwickelten Bildungsergebnisse
in Deutschland bleibt hinter international gesetzten Bildungsmalistaben zu-
riick. Einige Belege dafiir liefert die Civic-Education-Studie: »Deutsche Ju-
gendliche haben im internationalen Vergleich ein durchschnittliches poli-
tisches Wissen« (Oesterreich 2002, 228). Nach der (Selbst-jfiinschatzung
der Schiiler/innen ist dies »nur begrenzt das Ergebnis politischen Unter-
richts« (Ebenda, 229). Allerdings sind die Ergebnisse der allgemeinpada-
gogisch motivierten Studie zum politischen Wissen von Schiiler/innen aus
politikdidaktischer Sicht nicht in jeder Hinsicht iiberzeugend (WeiBeno
2005 c, 132 u. 144). Bei der Formulierung der Items kommt es darauf an
fachlich plausibel erscheinende Alternativen anzubieten. Ein Wissenstest
muss von politikwissenschaftlichen Konzepten aus angelegt werden urn
dornanenspezifisches Wissen von politischem Meinen und Glauben unter-
scheiden zu konnen, Die Studie wurde von Padagogen und Psychologen
durchgeftihrt. Politikdidaktiker/innen waren nicht in der Forschergruppe,
sondern beratend tatig, Der internationale Wissenstest trennt nicht hinrei-
chend zwischen der allgemeinen Lesekompetenz und der Politikkompetenz,
zwischen dem Weltwissen als verftigbarem semantischen und symbolischen
Wissen sowie dem bereichsspezifischen, politikbezogenen Wissen. Die Be-
funde machen auf Probleme aufmerksam.
Die acht publizierten Items aus dem internationalen Wissenstest der IEA-
Studie wollen Wissen und dariiber hinausgehende Fahigkeiten des Schluss-
folgerns messen. Hier ein Beispiel:
Wir Biirger/innen haben genug!
Eine Silber-Partei zu wahlen, bedeutet hohere Steuern zu wahlen, Es be-
deutet das Ende des wirtschaftlichen Wachstums und eine Verschwendung
unseres nationalen Reichtums.
Stimmen Sie stattdessen fiir wirtschaftliches Wachstum und freies Unter-
nehmertum, stimmen Sie dafiir, dass mehr Geld in der Brieftasche jedes
Einzelnen bleibt!
Wahlen Sie die Gold-Partei.
Dies ist ein Flugblatt, das wahrscheinlich verfasst wurde von ...
A. der Silber- Partei.
c. einer Gruppe,
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Fiir die Losung dieser Aufgabe benotigt man kein domanenspezifisches Vor-
wissen iiber Parteien und ihre Programmatik, sondern die Losung erschlieBt
sich spracWogisch (»stattdessen«) und kann mit dem allgemeinen Weltwis-
sen gefunden werden. Eine Frage zur Politik benotigt aber einen realen An-
wendungsbezug. Deshalb ist die Aufgabe aus zwei Griinden problematisch.
1.) Durch die hypothetische Situation von Silber- und Gold-Partei gelingt
es nicht Wissen iiber die deutschen Parteien zu testen. Selbst wenn mit
dem hypothetischen Aufgabenfonnat nur deklaratives Wissen (Faktenwissen
zu Institutionen) erhoben werden solI, miissten die Schiiler/innen bei der
Zuordnung wirtschaftspolitischer Aussagen zu Parteien auch prozedurales
Wissen (Operationen in komplexen kognitiven Prozessen) zur Losung he-
ranziehen. Dies wird in den Items, die lediglich eine strukturierende Zu-
ordnung anbieten, nicht verlangt. 2.) Mit den Fragen wird inhaltlich kein
domanenspezifisches konzeptuelles Wissen zu den programmatischen Aus-
sagen von Parteien abgefragt. Selbst wenn man von einer Ein-Punkt-Partei
wie der Gold-Partei ausgeht, sind die Programmatiken realer Parteien aus
politikwissenschaftlicher Sicht selten so unterkomplex. Keine Partei mit hin-
reichend vielen Wahlerstimmen wird zusammenhangslos Wachstum, freies
Unternehmertum und die Brieftasche jedes Einzelnen nebeneinander stellen,
sondern damit politische Gestaltungs- und Losungsvorschlage fiir ein gesell-
schaftliches Problem markieren. Aus fachlicher Sicht fehlt im Flugblatt eine
programmatische Aussage. Die Frage nach den Urhebern des Flugblattes setzt
mithin kein domanenspezifisches Wissen zu einer Programmatik oder Partei
voraus.
1m letzten nationalen Wissenstest in den USA findet sich folgendes Bei-
spiel:
Grade 8 Sample 2 - Basic Performance
The following question is based on the passage below.
One may well ask, »How can you advocate breaking some laws and
obeying others?« The answer is found in the fact that there are two types
of laws: There are just laws and there are unjust laws. I would be the first
to advocate obeyingjust laws. One has not only a legal but a moral respons-
ibility to obey just laws. Conversely, one has a moral responsibility to
disobey unjust laws. . ..
(Martin Luther King, Jr., »Letter from Birmingham jail,« 1963. Reprinted by arrange-
ment with The Heirs to the Estate ofMartin Luther King, Jr., c/o Writers House, Inc. as
agent for the proprietor. Copyright 1963 by Martin Luther King, Jr., renewed 1991 by
Coretta Scott King.)
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What response to an unjust law is most consistent with the ideas ofMartin Luther
King,]r.?
A Leaving the country rather than obeying the law
B Engaging the police in open battle
C Urging people to carry guns to protect themselves
(NAEP 2001: National Assessment of Educational Progress Achievement Levels 1992 -
1998 for Civics, Washington, DC, 16)
Diese Items sind riickgebunden an einen realen geschichtlichen Kontext,
der grundsatzliche Riickschliisse auf einen demokratischen Rechtsstaat er-
moglicht, Eine Losung auf der Basis einer ausgebildeten Lesekompetenz
oder eines Weltwissens ist fiir Schiiler/ innen nicht moglich, da legitime
und illegitime Handlungsmuster angeboten werden. Sie benotigen fiir die
Losung deklaratives und prozedurales Wissen zu den Biirgerrechten und
einigen weiteren gesetzlichen Rahmenbedingungen (Versammlungsfrei-
heit, Waffengesetz, Funktionen der Polizei in einem Rechtsstaat, privates
und offentliches politisches Handeln).
In den USA wird Kritik an den themenbezogenen Tests der NAEP ge-
auBert, da sich die Fragen meist auf institutionenkundliche und ideen-
geschichtliche Kontexte und nicht auf die Probleme der Tagespolitik be-
ziehen (Niemi/Sanders 2004). Die Form der Politik sei gegeniiber den
Prozessen und Inhalten iiberreprasentiert. Ein Wissenstest muss deshalb
auf aktuelle Anwendungssituationen, d. h. auf politische Entscheidungsfra-
gen zugeschnitten seine Nur wenn sich Lern- bzw. Test- und Anwendungs-
situationen entsprechen, sind situierte Kognitionen bei den Schiiler/innen
moglich, Dann kann die Informationsverarbeitung in der spezifischen Situa-
tion mit den erforderlichen spezifischen Anforderungen ablaufen.
Fiir die okonomische Bildung liegen groliere vergleichende intematio-
nale Studien noch nicht vor. Aber es gibt einen amerikanischen Wissenstest,
der auch in Deutschland und in anderen Landern zur Anwendung kommt
(Beck/Krumm 1990; Liidecke/Sczesny 1999). Der adaptierte Wirtschafts-
kundliche Bildungs-Test (WBT) ist in Deutschalnd bei iiber 14000 Proban-
den validiert worden. Er richtet sich auf fundamentale Konzepte okono-
mischen Wissens und Denkens. Auf ihre Identifizierung hat man sich seit
den 70erJahren im National Council on Economic Education in mehreren
Auflagen verstandigt, Als Grundlage dienten die in den fiihrenden volks-
wirtschaftlichen Standardwerken gelehrten Konzepte. Der Testbereich be-
zog sich inhaltlich auf die Grundlagen des Wirtschaftens, die Mikrookono-
mie, die Makrookonornie und die internationalen Beziehungen. Er misst
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Grundkenntnisse und basale Formen von okonomischen Argumenten und
Operationen nach der Lehrzieltaxonomie von Bloom et al (1971). Das Ni-
veau der deutschen Schiiler/innen wird als sehr niedrig klassifiziert. (Lii-
decke/Sczesny 1999, 135)
Zahlreiche weitere Studien zu Einzelproblemen und Konzepten insbe-
sondere im kaufinannischcn Bereich (u. a. Beck/Heid 1996) weisen auf er-
hebliche Wissensliicken hin. Den Schiiler/innen im Alter von 17 bis 21 fehlt
Wissen zu allen Fundamentalkonzepten, da die Mittelwerte nie nahe 1.0
sind. Fundamentalkonzepte sind Knappheit, Opportunitatskosten, Produk-
tivitat, Marktwirtschaft, Institutionen, Tausch. Lediglich zur Charakterisie-
rung der Marktwirtschaft findet sich ein durchschnittlicher Losungsanteil
von .78. Die iibrigen Konzepte konnen nicht als von einer insgesamt akzep-
tabel groBen Gruppe durchschaut angesehen werden. (Beck 2000, 218ff)
Neben dem Wissenserwerb werden immer wieder die fur die Personlich-
keitsentwicklung bedeutsamen Pahigkeiten und Motivationen untersucht.
Das demokratische Potential bzw. die Handlungsbereitschaft liegt nach An-
gaben der Civic-Education-Studie unter dem Durchschnitt (Oesterreich
2002, 228). Von diesen Einstellungsmessungen kann nach vorliegenden
Untersuchungen (Schafers/Bernart 1995) allerdings kaum auf tatsachliches
politisches Handeln geschlossen werden. Einer fachdidaktischen Studie zu-
folge ergibt sich im Hinblick auf den Politikunterricht zudem ein gegen-
satzlicher Befund: »Schiiler/innen (sprechen) dem Sozialkundeunterricht
innerhalb ihrer bisherigen politischen Sozialisation eine groBe Bedeutung
zu, im Vergleich zu anderen Instanzen sogar die grolite, (... ) Entscheidend
ist, dass sich viele Schiiler/innen in Sozialkunde das erste Mal bewusst in-
tensiver mit Politik beschafiigen.: (Boeser 2002, 246).
Die Einflussfaktoren fur eine qualitativ hochwertige politische Bildung
sind bisher erst in Ansatzen identifiziert. Hinlanglich bekannt aus den ver-
gleichenden Studien ist, dass das weitere schulische und auBerschulische
Umfeld der Kinder und ]ugendlichen generell einen bedeutenden Einfluss
nimmt. Kleinere Einzelstudien geben Hinweise darauf, dass ein typisches
Unterrichtsmuster oftmals ein unpolitischer, moralisierender Politikunter-
richt ist (WeiBeno 1998,2000), dass das Vorwissen der Schiiler/innen nicht
genutzt wird (Richter 2000,229£), dass die Lehrer/innen haufig inhaltlich
vage bleiben (WeiBeno 1996), dass die aktuelle Politik zu wenig als Anwen-
dungssituation genutzt wird (Rothe 1993, 174), dass zu wenig Wert auf
prozedurales Wissen gelegt wird (Ebenda, 171), dass der Unterricht deshalb
kaum die politische Urteilsbildung als Kemkompetenz fordert (WeiBeno
2005 a) u. v. a. m. Allerdings konnen diese Einzelergebnisse lediglich An-
haltspunkte fur eine noch durchzufiihrende systematische Videostudie zur
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Beschreibung und Identifizierung typischer Unterrichtsmuster oder fiir die
politikdidaktische Grundlagenforschung geben.
2. Kompetenzmodelle fur den Politik- und den Wirt-
schaftsunterricht
Die Probleme des Politikunterrichts resultieren u. a. aus der nicht zufrie-
den stellenden Forderung im Kompetenzbereich. Lehrer/innen- und Schii-
ler/innenkompetenzen kommen in den Blick. Heinrich Roth bestimmte
bereits Ende der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts Kompetenz als Selbst-,
Sach- und Sozialkompetenz. Diese allgemeinpadagogische Begriffsbestim-
mung wurde Ende des Jahrhunderts vielfaltig erweitert urn Identitats-,
Gerechtigkeits-, Gestaltungs-, Wahrnehmungs-, Planungs-, Toleranz-, Po-
litik-, okonomische, technologische, okologische, biirgergesellschaftliche
Kompetenz usw. Damit erhielt der Kompetenzbegriff den »Charakter einen
-Omnibusbegriffes- (...), in dem alles Wiinschens- und Erstrebenswerte ir-
gendwie Platz findet« (Detjen 2005, 76). Diesen verschiedensten Modellen
in der allgemeinen Padagogik und der Politikdidaktik ist gemein, dass sie
aufder Inputseite des Lehrens und Lemens ansetzen, mithin Ziele des Unter-
richts formulieren. Sie haben sich bisher iiberwiegend mit den erwiinschten
Bildungszielen beschaftigt.
Auch die in der Wirtschafispadagogik starker diskutierten, arbeitsmarkt-
politisch begriindeten Schliisselqualifikationen formulierten lediglich er-
wiinschte Bildungsziele und nahmen die Schule als Ganzes in den Blick.
Selbst wenn die Schliisselqualifikationen mehr als »ein Biindel von Kennt-
nissen und Pahigkeiten (gesehen werden), die am Ende von Bildungsgangen
stehen« kommt man nicht umhin festzustellen, dass »Kompetenzen in der
(... ) anthropologischen Akzentuierung und Schliisselqualifikationen seman-
tisch sehr nah beieinander liegen« (Ebenda, 80). Beide Begriffe sind in den
alteren Diskussionen nicht mit dem Blick auf die Messung des Outcome
diskutiert worden, d. h. sie wurden nicht als testbar konzipiert.
Der Wandel des Kompetenzbegriffs vollzog sich mit den internatio-
nalen Vergleichsstudien, die einen kognitionstheoretischen Ansatz verfolgt
haben. Der TIMS und der PISA-Studie liegt ein Kompetenzbegriff zu-
grunde, der mit »prinzipiell erlernbaren, mehr oder minder bereichsspezifi-
schen Kenntnissen, Fertigkeiten und Strategien« (Baumert u. a. 2001, 22)
beschrieben wird. Beide Studien streben an die Verftigbarkeit von Kom-
petenzen in variierenden Anwendungssituationen zu erfassen. Damit ist die
Feststellung verbunden, dass fehlende Kompetenzen in den Domanen und
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in fachertlbergreifenden Bereichen weit tiber die Schule hinausgehende
Konsequenzen haben.
Die psychologische Forschung prazisierte diese Definition durch Wei-
nert' der unter einer Kompetenz versteht »die bei Individuen verftigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, urn
bestimmte Probleme zu losen, sowie die darnit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, urn die Prob-
lemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen« (Weinert 2001,27£). Eine Kompetenz ist eine Disposi-
tion, welche eine Person befihigt alle Arten von allgemeinen und doma-
nenspezifischen Problemen zu losen. Dies setzt jeweils Wissen voraus:
1. Weltwissen, urn die Probleme des taglichen Lebens und 2. bereichsspezi-
fisches Wissen , urn Fachprobleme zu bewaltigen. In konkreten Situationen
- im Alltag oder in Testsituationen - miissen die Schiiler/innen Wissen und
Konnen zeigen. Dieser Kompetenzbegriff unterscheidet sich in seiner kog-
nitionstheoretischen Grundposition von den bisherigen Kompetenzbegrif-
fen als erwiinschtem Verhalten.
Es ist Aufgabe der einzelnen Eicher Kompetenzmodelle zu entwickeln,
die die zuvor empirisch ermittelten und nonnativ begriindeten domanen-

























(Quelle: KIieme, E. et aI2003 : Expertise : Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards)
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schiedene Niveaus der Leistung auf unterschiedlichen Altersstufen unter-
scheiden. Psychometrisch abgesicherte Kompetenzmodelle fur die Politik
feWen bisher. Dies gilt auch fur den Entwurf der »Gesellschaft fur Politik-
didaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung« (GPJE 2004).
Dieses Modell basiert allein auf theoretischen Annahmen, die zwar be-
zogen auf die Kompetenzbereiche sinnvoll erscheinen, jedoch erst noch
validiert werden miissen (siehe WeiBeno 2005 b). Die Setzungen in den
Richtlinien der Lander, die ihrerseits immer ofter Standards genannt wer-
den, sind hingegen theoretisch inkonsistent. Hier werden die Kompeten-
zen zumeist genauso wie friiher die Lemziele als erwiinschtes Verhalten
formuliert. Allenthalben fehlt trotz zahlreicher Theoriedebatten eine po-
litikdidaktische Kompetenzdiagnostik, die deskriptiv und zielorientiert das
konzeptuelle Lemen untersucht.
In der Wittschafispadagogik wird seit Langerem systematische Grund-
lagenforschung betrieben (Heid u. a. 2001). Zahlreiche Forschungsprojekte
zu verschiedenen Facetten der kaufinannischen Erstausbildung wurden in
den letztenJahren durchgefiihrt, Hierzu zahlen beispielsweise Untersuchun-
gen zu motivationsrelevanten Sachverhalten berufsschulischen Unterrichts
(Prenzel u. a. 2001; Metz- Gockel 2001), zum selbstgesteuerten Lernen
(Sembill u. a. 2001), zu simulativem und medialem Lemen (Ebner/Aprea
2001; Mandl 1995), zur Entwicklung mentaler Modelle (Breuer u. a. 2001),
zur Urteils-, Kommunikations-, Sozial-, Entscheidungs- und Handlungs-
kompetenz (Kremer u.a. 2001; van Buer 2001). Dies alles sind neben dem
Wissenstand wichtige Vorarbeiten fur die Entwicklung eines auch psycho-
logisch abgesicherten Kompetenzmodells und einer wirtschaftspadagogi-
schen Diagnostik. Die geplante Steuerung und Gestaltung von Bildungs-
praxis durch Standards kann sich in der Domane der Okonornik auf
bewahrte Theorien und der Wirtschaftsunterricht in vielen Feldem auf
wissenschaftlich gepriiftes Wissen stiitzen. Eine Erfolgsgarantie ist mit den
Forschungen nicht verbunden. Die Beharrungstendenz einer traditions-
machtigen Praxis ist stark. Gleichwohl ist die Gestaltung der Bildungspra-
xis erfolgreicher, wenn sie sich auf Forschung stiitzen kann.
3. Mentale Modelle zur Politik und Okonomie
Lemen wird durch Instruktion und Lernhilfen angeregt, unterstiitzt und
in gewissem Umfang gesteuert (Leutner 1997). Die Lemenden nehmen
Informationen auf der Basis ihres Erfahrungs- und Entwicklungsstandes in
selektiver Weise wahr. Ihre kognitiven Strukturen driicken sich in den Ver-
arbeitungsmustem und Schemata, d. h. Netzwerken kognitiver Teilstruktu-
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ren aus. Sie organisieren umfangreiches Wissen tiber typische Zusammen-
hange in einzelnen Gegenstandsbereichen bzw. Domanen wie der Politik
oder Okonomie. Zusatzlich wird das Lemen im Sinne eines gemaliigten
Konstruktivismus durch das Lernen in Handlungszusammenhangen ange-
regt (Merill 1991; Mandel u.a. 1995). Lemen bedarf eines Anwendungs-
bezugs. 1m Unterricht ruft ein/e Schiller/in geeignetes semantisches Wis-
sen zu einem politischen oder okonomischen Sachverhalt ab urn auf eine
Lernanfordemng situationsadaquat zu reagieren. Er/sie fiihrt dabei die vor-
handenen Wissenselemente systematisch zusarnrnen und verbindet sie mit-
tels dynamischer Beziehungsvennutungen. Beim Erwerb neuen Wissens
im Unterricht werden die Prakonzeptionen mit den prasentierten Fach-
infonnationen zusarnrnengeftihrt. Die Schiiler/innen denken bei diesem
Abgleich dariiber nach, was sie warum denken. Das meiste neue Wissen
wird in der Schule durch Assimilation erworben, d. h. durch Ausweitung
und Verfeinemng bestehender Wissensstmkturen.
Die Schiiler/innen verfiigen bereits iiber konzeptuelles Wissen zu den
Kemkonzepten und entwickeln sie im Unterricht mit Hilfe mentaler Mo-
delle spontan weiter. Mentale Modelle sind kognitive Konstruktionen, mit
denen eine Person eine systematische Reprasentation ihres Wissens erreicht.
Sie erzeugt dabei eine subjektive Plausibilitat und simuliert spezifische Vor-
gange der Objekt- und Ereigniswelt in der Vorstellung. Die Schiiler/innen
entwickeln aus den (Vor-) Wissenselementen und den relevanten Fachinfor-
mationen, die z. B. der Unterricht bietet oder die durch Erfahrungen ent-
stehen, spontan neue Wissenselemente. Man geht von der Annahme aus,
»dass mentale Modelle keine gedachtnisseitig fixierten Strukturcn sind, son-
dern genau dann konstruiert werden, wenn man sie braucht, urn eine Lern-
situation mit ihren spezifischen Anforderungen zu meistern. Welches men-
tale Modell eine Person in einer bestimmten Situation konstruiert, wie es
inhaltlich und strukturell beschaffen ist, mittels welcher Zeichensysteme es
reprasentiert und somit gedanklich manipulierbar wird, hangt in erster Linie
von den Vorerfahmngen und dem entsprechenden Vorwissen einer Person
ab« (Seel 2003, 258). Mit einem mentalen Modell wird das Denken so or-
ganisiert, dass eine systematische Reprasentation des Wissens erreicht wird.
Es erzeugt fiir den/die Schiller/in eine subjektive Plausibilitat. Diese Wis-
sensorganisation ist hinsichtlich der Qualitat und beziiglich der Strukturen
bei Novizen (Schiiler/innen) noch nicht so ausgepragt wie bei Experten
(Lehrer/in). Neues Wissen entspringt irnrner im Zusarnrnenhang mit bereits
vorhandenem Wissen und wird durch Assimilation (Erweiterung bisheriger
Wissensstmkturen) und Akkomodation (starke Umstrukturierung bestehen-
der Wissensstmkturen) erzeugt.
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Mentale Modelle werden von dem Lernenden spontan erzeugt, indem
sie semantisches Wissen anforderungsspezifisch abrufen. Zur Konstruktion
fiihrt also nie Wissensanhaufimg, sondern die Restrukturierung einer Wis-
sensbasis zu einem Thema mit der Kompetenz neuer Konzepte und Erfah-
rungen. »Mentale Modelle werden nur in Situationen erzeugt, die subjek-
tiven Problemcharakter tragen und Akkomodationen erfordern. Andernfalls
stehen routinierte Operator-Schemata zur Verftigung und neue Informatio-
nen werden einfach assimiliert, das heiBt an ein vorhandenes Operator-
Schema angeglichen. Kiirzer ausgedriickt, solange Lemende neue Informa-
tionen in bereits bestehende Vorwissensstrukturen assimilieren konnen,
wird kein mentales Modell benotigt- (Al-Diban 2002, 30£). Je komplexer
allerdings die zu lernenden Fachinhalte zu Kernkonzepten sind, umso mehr
Bedeutung kommt den mentalen Modellen zu. Mentale Modelle sind eine
Antriebskraft der geistigen Entwicklung, wenn es urn kreatives Problemlo-
sen in Anwendungssituationen geht (Ebenda, 32). Sie sind erforderlich,
wenn keine routinierten Schemata zur Verftigung stehen. Dies sollte im
anspruchsvollen Politik- und Wirtschaftsunterricht, der nicht nur deklara-
tives Wissen vermittelt, haufiger der Fall seine Die Anwendungssituationen
sollten so komplex sein, dass es ohne Vereinfachung nicht mehr moglich ist
Erklarungen und Vorhersagen zu treffen. Mentale Modelle ermoglichen die
Komplexitatsreduktion,
Bei der spontanen individuellen Konstruktion mentaler Modelle werden
dynamisch Vorstellungsbilder erzeugt, die zur Losung beitragen konnen.
Hilfreich sind dabei aile Mittel der Veranschaulichung. Sie ermoglichcn
geistige Situationen bzw. Gedankenexperimente zur Losung des zu bearbei-





Folgende Definition fasst die Elemente der mentalen Modelle so zusammen:
»Die Konstruktion mentaler Modelle beinhaltet eine Restrukturierung des
bereichsspezifischen Vorwissens, sowie induktive Ableitungen oder Analo-
giebildungen neuen Weltwissens. Aktive Operatoren gestatten es, mentale
Simulationen ablaufen zu lassen und in Ubereinstimmung mit dem internen
Weltwissen subjektive Plausibilitat zu erzeugen. Der Zielbereich mentaler
Modelle ist die Wirklichkeit« (Ebenda, 46).
Domanenspezifiches Lernen setzt an den Prekonzepten an, bildet aber
nicht einfach das ab, was im Unterricht gegeben wird. Wissen ist eine in-
dividuelle Konstruktion. 1m Lernprozess wird in selektiver Weite auf vor-
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handene Prakonzeptionen zugegriffen und in der Folge werden neue Kon-
zeptelemente integriert. Durch deduktives ScWieBen als wahrheiterhalten-
des Denken und induktives ScWieBen als gehalterweiterndes Denken wird
das Wissen erweitert. Dabei kann es auch zu logisch feWerhaften Schliissen
kommen, da die Menschen schlussfolgern ohne logische Schlussregeln zu
kennen und anzuwenden. Auch beim komplexeren induktiven SchlieBen
kann man nie sicher sein, ob eine Konklusion wahr ist, oder ob es nicht an-
dere bessere Konklusionen gibt. Die Prakonzeptionen haben aber in jedem
FaIle eine subjektive Plausibilitat fur den Lernenden, auch wenn sie aus Sicht
des Lehrenden falsch sind. Die Prekonzepte sind keine isolierten Wissens-
einheiten, sondern Teile umfassender konzeptueller Strukturen.
Prekonzepte konnen aus facWicher Perspektive richtig oder falsch (mis-
conceptions) seineLernende »select for them or generate them. They may do
so powerfully, so that misconceptions may seem highly plausible or com-
pelling to learners, and scientific conceptions may seem implausible or coun-
terintuitive« (Strike/Posner 1992, 158). Ein conceptual change setzt viele
Transfonnationsschritte voraus. Solche grundlegenden, starken Verande-
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rungen oder Restrukturierungen laufen nur langsam abo Sie erfordem viele
Anstrengungen und kommen deshalb im schulischen Lernen seltener vor.
Erst wenn die Lernenden eine neue fachliche Konzeption als fmchtbar be-
urteilen, sind sie bereit sie in ihren Prekonzepten zu inkorporieren. Ein
conceptual change wird nach Dole/Sinatra beeinflusst von der Starke, Ko-
harenz und Verbindlichkeit. »Die Starke bezieht sich auf den Grad der Ver-
ankemng einer Konzeption in der kognitiven Struktur, Es wird angenom-
men, dass eine starke Konzeption mit geringer Wahrscheinlichkeit verandert
wird. Koharenz bezieht sich auf das AusmaB der Vernetzung der begriff-
lichen Stmkturen. Auch hier gilt, dass mit zunehmender Koharenz begriff-
licher Strukturen die Wahrscheinlichkeit fiir deren Andemng abnimmt. Das
Merkmal Verbindlichkeit bezieht sich auf den Grad der Verbundenheit
einer Person gegeniiber eigenen Oberzeugungen bzw. dessen relevanter
Bezugsgruppen« (Seel 2003, 254£).
1m Unterricht kommt es haufiger zu Erweitemngen und Verfeinemn-
gen vorhandener Konzepte, die auch Misskonzepte sein konnen, Folgende
Strategien gegen starke und schwache misconceptions empfeWen Strike/
Posner: »Misconceptions are like paradigms, in that they exist in high arti-
culated form and are supported by much current evidence and a history
of successful use. Under such conditions they may need to be beaten into
submission by contrary evidence. However, if a misconception is weakly
conceptualized and tends to be preferred by the learner because of some-
thing in the student's conceptual ecology, such a misleading metaphor or way
of talking, strategies that focus on rooting out those pieces of a conceptual
ecology that generate the misconception and replacing them with more fe-
licitous concepts may be more appropriate«. (Strike/Posner 1992, 158 f.) Die
Schiiler/jnnen verftigen nicht nur tiber individuell ausgepragtes semanti-
sches Wissen, sondern sind im Unterricht bei der Konstruktion ihrer men-
talen Modelle unterschiedlich ansprechbar fiir fachliche konzeptuelle Mo-
delle (Kemkonzepte). So ist es im Unterricht hilfreich die naiven intuitiven
Begriffstechniken mit den elaborierten wissenschaftlichen vergleichen zu
lassen, urn die Probleme der intuitiven Begrifflichkeiten herauszufinden.
Der Lemende wird bereit sein die wissenschaftliche Begrifflichkeit zu tiber-
nehmen, wenn er damit die realen Dinge und Prozesse besser beschreiben
und erfassen kann.
Forschungen zu mentalen Modellen sind moglich durch individuen-
zentrierte Erhebungen, die allerdings einen erheblichen empirischen Auf-
wand erfordern. Fur die Okonomie hat Al-Diban (2002) die mentalen
Modelle von Gymnasiast/innen der Klasse 12 zur Inflation und Geldpoli-
tik untersucht. Dabei wurden die Schiiler/innen in Aufgabenformaten
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mit offener Problemsituation zu induktivem Denken und eigenstandigen
Analogieschliissen angeregt. Die Auswertung geschah kriteriell durch den
Vergleich mit einem Expertenmodell von Inflation. Die konzeptuellen Ver-
anderungen werden mit einer speziellen Konstruktion von teilstrukturier-
ten rezeptiven Interviews und einem Test fur Kausalmodelle erhoben. Zu
unterschiedlichen Messzeitpunkten wurden die Versuchs- (mit induktiver
Lehrerintervention) und Kontrollgruppen (mit subsumtiver Lehrerinter-
vention) im Rahmen eines multimedialen Lehrprogramms untersucht. 1m
Weltwissen der Schuler/ innen gibt es eine ungeheure Vielzahl und Vielfalt
verwendeter BegrifIe auf sehr unterschiedlichen Abstraktionsebenen. Erst
durch die Lehrintervention kommen BegrifIe wie Geldwert, Geschaftsban-
ken, Bundesbank, Markt, Geld, Giiter, Geld- und Giitcrmenge hinzu, die
fur alle Probanden nachverfolgt werden. Durch das Auslosen konzeptuel-
ler Konflikte beim induktiven Problemlosen, kann der erfolgreiche Umbau
des Kausalmodells unterstiitzt werden (Ebenda 230). Fast immer kommt
es zu einem Umbau der Kausalmodelle. Allerdings werden in die subjek-
tiven Kausalmodelle manche zentralen BegrifIe aus dem Expertenmodell
der Kernkonzepte wie marktbedingte Inflation oder geldmengeninduzier-
te Inflation eher selten aufgenommen. Dariiber hinaus wird neues Wissen
trotz identischer Lehrinformation oftmals nur kurzfristig aufgenommen,
weil »wahrscheinlich keine intensive kognitive Auseinandersetzung mit
den Unterschieden und Widerspriichen zwischen den bisherigen und den
aktuellen Vorstellungen stattgefunden« hat (Ebenda 192). Es kann weiter
festgehalten werden, »dass auch bei weitgehend gleichen kognitiven Aus-
gangsbedingungen (bereichsspezifisches Vorwissen, Konzentration, verba-
le Intelligenz) sehr unterschiedliche Entwicklungsverlaufe der mentalen
Modelle bei den Probanden zu finden sind- (Ebenda 208). Problernlosen-
der Wirtschaftsunterricht scheint erfolgreicher zu sein als ein Unterricht
mit viel deklarativem Wissen.
Auch Breuer/Hiller (2002; Hiller 2004) kommen in einer Untersuchung
zu dem Schluss, dass die mentalen Modelle im Unterricht unter dem An-
spruch strikter Realitatsrelevanz beeinflussbar sind. Sie entwickelten eine
Computersoftware, mit der sich die Schiilermodelle experimentell gegen
Expertenmodelle abgleichen lassen. Das semantische Wissen haben Weber
und Schumann (2000) mit dem »Concept Mapping Software Tool« unter-
sucht. Sie benutzten Konzepte wie Abnutzung, Angebotspreise, Aufwen-
dungen, Betriebsrat, Export, Gehalt, Gewinn, Kapazitat, Kennzahlen, Kon-
kurrenz u. a. und konnen zeigen, dass man mit der Software Lernen auf
hoherern Niveau erreichen kann. Vergleichbare Untersuchungen zur Do-
mane Politik sind bisher ein Desiderat.
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4. Kernkonzepte der Okonornie und Politik
Die wissenschaftliche Begriillichkeit ist verdichtet in Kernkonzepten, die
im Unterrichtsverlauf in Schritten eingeftihrt werden sollen. Die Kernkon-
zepte der Domanen werden aber nicht ungefiltert in den Unterricht ge-
bracht, sondern in instruktionalen Modellen der Fachdidaktik gebrochen,
die den Schiiler/innen das Verstandnis erleichtern sollen. Wichtig ftir den
Erfolg des Lernprozesses scheint aber zu sein, dass die Lernenden auf die
fiir die Kernkonzepte relevanten Schliisselreize in der Lernumgebung ach-
ten und diese benutzen, urn ein neues mentales Modell der Aufgabenstel-
lung zu erzeugen oder zu iibemehmen, das zu korrekten oder zumindest
besseren Losungen fiihrt (Ebenda, 267).
Die Wirtschafispadagogik hat sich auf der Basis der ftihrenden universi-
taren Standardwerke der Okonomik und den akademischen economic cour-
ses (Beck 2000, 216) auf Kernkonzepte verstandigt, mit denen festgestellt
werden kann, in welchem MaBe den Schiiler/innen die Kernbegriffe oko-
nomischen Wissen kognitiv verftigbar sind. Es ermoglicht eine fachdidak-
tische Diagnostik im Umfeld des Wirtschaftsunterrichts. Die Vermittlung
der Kernbegriffe soll helfen, das Feld der Okonomik zumindest in seinen
groben Konturen sichtbar und in seinen Wechselwirkungen mit anderen
Feldern erfahrbar zu machen. Ohne Kernkonzepte ist eine kriterielle Inter-
pretation von Messdaten erschwert. Dieses Expertenmodell dient der per-
spektivischen Ausleuchtung der Realitat, der okonomischen Kompetenz
der ]ugendlichen. Anzunehmen ist, class dern Expertenmoclell eine objek-
tivierte Plausibilitat und ein hoher objektivierter Erklarungswert fiir die
Wirklichkeit zuzuschreiben sind.
Das Modell (siehe s. 134) unterscheidet 22 Konzepte, die sich ihrerseits
nochmals in fundamentale, mikro- und rnarkookonomische sowie interna-
tionale Kernkonzepte untergliedern (Ebenda).
Auf diese Kernkonzepte beziehen sich die meisten oben referierten Ein-
zelstudien. Die Auswertung der Daten unterlag nicht der intuitiven Deu-
tung, sondern die Forscher konnten sich auf das Modell stiitzen und theo-
riegeleitet interpretieren. Die Entwicklung von Kernkonzepten ermoglicht
den Abgleich mit dem subjektiven semantischen Wissen, den mentalen
Modellen sowie den Erscheinungsformen in der Realitat, auf die sich der
Unterricht beziehen sollte.
Kernkonzepte und ihre Begriillichkeiten konnen den Schiiler/innen im
Unterricht prasentiert werden, damit sie darauf aufbauend ihre mentalen
Modelle iiberpriifen konnen. Es ist in jedem Faile lernwirksam die modell-
relevanten Informationen in einer Unterrichtssequenz darzubieten. Sie er-
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Fundamentalkonzepte Mikrookonomische Konzepte
Knappheit Markte und Preise
Opportunitatskosten und »trade offs« Angebot und Nachfrage
Produktivitat Wettbewerb und Marktstruktur
Marktwirtschaft Einkommensverteilung
Institutionen und Leistungsanreize Marktversager
Tausch, Geld und wechselseitige Rolle des Staates
Abhangigkeit
Makrookonomische Konzepte Konzepte zu into Beziehungen
Bruttosozialprodukt Absoluter und komparativer Kos-
Gesamtangebot tenvorteil sowie Handelskenntnisse
Arbeitslosigkeit Zahlungsbilanz und Wechselkurse
Inflation und Deflation Intemationale Aspekte von Wachs-
Geldpolitik tum und Stabilitat
Finanzpolitik
leichtem den Schiiler/innen den Abgleich ihrer Misskonzepte mit fachli-
chen Konzepten. Lehrer/innen und Schiiler/innen ermoglichen sie femer
das Suchen und Auffinden aufgabenrelevanter Informationen in der Lern-
umgebung. Kernkonzepte werden eingesetzt um das bereichs- bzw. doma-
nenspezifische Wissen zu erzeugen. Denn das anfangliche mentale Modell
des Lemenden wird von seinem erfahrungsbegriindeten subjektiven Vor-
wissen und kaum von anerkannten okonomischen und politischen Konzep-
Abb. 3: Konzepte
Mentales Modell Kernkonzepte
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ten abhangen, Nur wenn er die aus der Sicht des bereichsspezifischen Wis-
sens relevanten Konzepte erkennen kann, ist das anfangliche mentale Mo-
dell aufgeschlossen gegeniiber einer angezielten konzeptuellen Veranderung
(conceptual change).
Die Entwicklung von Kernkonzepten fiir den Politikunterricht steht
noch aus. Anzukniipfen ist an die Diskussionen tiber eine kategoriale Poli-
tikdidaktik. Manche Kategoriemodelle greifen zentrale politikwissenschaft-
liche Begriffe auf andere mischen padagogische, methodische und politikwis-
senschaftliche Begriffe. Wieder andere Didaktiker lehnen die kategorialen
Zugange ab und klaren die Inhaltsfrage stattdessen allein tiber Zielvorstel-
lungen. Dariiber hinaus erscheint die Ubernahme politikwissenschaftlicher
Begriffe nicht immer orientiert zu sein an dem, was systematisierend in den
Standardwerken der Politikwissenschaft dargestellt wird. Selbst die Diskus-
sionen tiber die Politikbegriffe und den Politikzyklus offenbaren normative
Schwachen, da sie unter fachdidaktischen Gesichtspunkten gefiihrt werden.
Die Politikbegriffe und der Politikzyklus dienen als fachdidaktische Heuris-
tik fiir das Auffinden und die Auswahl von Inhalten, legen aber selbst noch
keine konkreten Inhalte fest. Ungeeignet sind Richtlinien oder Landerstan-
dards, da sie auf professionstypischen und politischen Entscheidungen be-
ruhen und deshalb die Anforderungen an wissenschaftliche Konsistenz nicht
erfiillen. Landerstandards legen aber Begriffiichkeiten z. B. fiir das Zentral-
abitur fest und -fiillen: aufdiese Weise ohne jede theoretische Herleitung das
nonnative Defizit der Politikdidaktik.
Die Politikdidaktik diskutiert des Weiteren tiber Strukturen wie Zonen
oder Kerne des Politischen ohne dabei inhaltliche Entscheidungen fiir Kern-
konzepte zu treffen. Ebenso wenig fiihren Vorschlage weiter, die von fach-
didaktischen Zielvorstellungen aus - wie z.B. dem demokratischen Btirger-
Inhalte festlegen wollen und dann Schwierigkeiten haben die hierfiir relevan-
ten Fachbegriffe zu identifizieren. Wenig zielfiihrend erscheint der Vorschlag
politische Inhalte tiber hypothetische Grundsituationen ohne Realitatsbezug
lehren zu wollen. Weder aus fachdidaktischen Zielen noch aus Strukturmo-
dellen lassen sich bereichsspezifische konzeptuelle Modelle ableiten.
Die Debatten tiber kategoriale Zugange sind aus einem weiteren Grund
wenig zielfiihrend, Man wollte damit in der Wissenschaftsgeschichte der
Politikdidaktik immer die Brucke schlagen zwischen den Inhalten des Un-
terrichts einerseits und fachdidaktischen Zielen oder Prinzipien andererseits.
Die Kategorien wurden als fachdidaktisches Instrumentarium und zugleich
als Konzepte der Politikwissenschaft betrachtet. Sie sollten als Schliisselfra-
gen das Wesentliche von Politik aufschlieBen ohne aber selbst das Wesent-
liche vorab festzulegen. Der epistemologische Ansatz kategorialer Politik-
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didaktik richtete sich im Wesentlichen auf die normative Klarung der Ziel-
fragen. Selten wurden konkrete Vorschlage fiir Kernkonzepte gemacht. Es
fehlt die systematische Durchsicht der Einfiihrungen in die Politikwissen-
schaft und das Herausfiltern der Begriffe, die auf einer basalen Ebene Kern-
bestande der Politikwissenschaft darstellen konnen. Die normative Schwa-
che der Politikdidaktik liegt nicht auf den Gebieten der Zielklarung, der
Fachphilosophie und der Unterrichtsmethoden, sondern ist darin begriin-
det, dass keine Kernideen eines bereichs- bzw. dornanenspezifischen Wis-
sens angegeben werden (WeiBeno 2005 b, 35).
Empirische Lehr-Lern-Forschung ist angewiesen auf normative Fest-
legungen. Eine theoriegeleitete Interpretation der mentalen Modelle be-
notigt Kernkonzepte der Dornane Politik. Die Antwort hierauf kann die
Politikwissenschaft geben, so wie die Okonomik ihrerseits Modelle wirt-
schaftlichen Handelns entwickelt hat. Zwar gibt es fiir den Bereich der Po-
litikdidaktik die eine oder andere Festlegung, jedoch basierten diese Vor-
schlage meist auf politisch motivierten Festlegungen und standen nicht un-
ter dem Anspruch das Wissen einer Wissenschaft auf wenige Kernbegriffe
zu reduzieren. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass die
Entwicklung von Testaufgaben fiir die Bildungsstandards der politischen
Bildung gleichfalls das zu entwickelnde politikwissenschaftliche Experten-
modell als Referenzrahmen benotigt. Eine Schwierigkeit fiir die Bereiche
Politik und Wirtschaft liegt darin, dass sie sich einer unmittelbaren Wahr-
nehmung durch Forscher und Lernende entziehen. Die Diagnostik men-
taler Modelle oder semantischen Wissens ist nie besser als die theoretische
Fundierung. Konzepte helfen Inhalte zu strukturieren. Deshalb soil hier im
Folgenden ein erster Versuch gemacht werden Fundamentalkonzepte fiir
die Politik herauszuarbeiten. Der Vorschlag wird unterbreitet urn die Dis-
kussion tiber Kernkonzepte fiir die Betrachtung der politischen Realitat und
der politischen Kornpetenz der Schiiler/innen anzustoBen.
Diese Fundarnentalkonzepte sind urn weitere Fachkonzepte zu erwei-
tern, was hier jedoch nicht geschehen kann. Begriindet werden sollen sie
Fundamentalkonzepte fur die Politik
1. Freiheit, Gleichheit, Solidaritat, Frieden
2. Offentlichkeit
3. Macht und Legitimitat
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mit den Einfiihrungen in die Politikwissenschaft. In vielen Standardwerken
wird darauf hingewiesen, dass der normative Bezugspunkt aller Institutio-
nen, Rechtsregeln und politischen Annahmen das Individuum mit seiner
Menschenwiirde ist. Freiheit, Gleichheit, Solidaritat und Frieden sind Wer-
te, die dem politischen Handeln zugrunde liegen sollten. Sie sind teilweise
vorpolitische Ubereinstimmungen, da sie auch Verhaltensstandards fiir alle
Menschen im sozialen Umgang festlegen. Andererseits ist die Politik auf
einen gewissen Kanon an Werten angewiesen. Diese politischen Ideen sind
vielfach kombinierbar und miissen im politischen Prozess hervorgebracht
und stabilisiert werden.
Politik ist aufdie Offentlichkeit gerichtet und charakterisiert diesen Gegen-
standsbereich. »Die Besonderheit dieses Gegenstands besteht im Bezug auf
die jeweilige gesamtgesellschaftliche, jedes Mitglied einer Gesellschaft direkt
oder indirekt betreffende und in gewissem MaB verbindliche und akzeptier-
te 6ffentliche Entscheidungsfindung« (Berg-Schlosser 2003, 63). Die Her-
stellung von Entscheidungen, die 6ffentlich beeinflussbar sind, steht im Zen-
trum. Alles ist in der modernen Gesellschaft virtuell politisch, »weil nicht
jeder Prozess, jede Institution, Organisation oder auch Handlung oder Ein-
stellung zu jeder Zeit direkt oder manifest politisch ist, weil sie es aber unter
den gegebenen Bedingungen in dieser Gesellschaft jederzeit werden konn-
ten« (Greven 2000, 96).
Macht schafft die M6glichkeit die politischen Ziele zu verwirklichen. Sie
ist eine Moglichkeitskonstellation und ihr Inhalt wird durch Entscheiden
bestimmt. Ihre Folgen sind aber nicht vollstandig mit den Zielen identisch,
da andere etwas anderes wollen (Greven 2000,36; Rohe 1994, 84). Deshalb
hangt die Implementation einer politischen Entscheidung von ihrer Legi-
timitat und Akzeptanz abo Ist diese eingeschrankt oder nicht vorhanden, ist
man auf die Durchsetzungsfahigkeit mit Hilfe von repressiven MaBnahmen
angewiesen (Berg-Schlosser 2003, 63).
Interessen wollen die Verbesserung der eigenen Position erreichen oder
Verschlechterungen verhindem. »Politik ist 6ffentlicher Konflikt von Inte-
ressen unter den Bedingungen von 6ffentlichem Machtgebrauch und Kon-
sensbedarf (von Alemann 1994, 148). Politik wird von personlichen oder
Gruppeninteressen - manchmal auch trivialer Art - konstitutiv bestimmt.
Deshalb ist der Prozess der Herstellung verbindlicher Entscheidungen nicht
aufden Regierungs- und Gesetzgebungsprozess im engeren Verstandnis be-
schrankt. Das gesamte Umfeld kollektiver Akteure nimmt auf die politische
Willensbildung Einfluss. Der gegebene institutionelle Rahmen wird hierbei
iiberschritten. Die Rationalisierung der Interessen-Vermittlung ist erforder-
lich, denn der politische Prozess der Entscheidung iiber die Geltung von
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Normen, die Verteilung eines groBen Teils der materiellen Mittel geschieht
in einem in vielen Arenen polyzentrisch autgefiillten Handlungsfeld von
Konflikt und Konsens (Greven 2000, 101; Meyer 2000, 76ff).
Die vergleichende Analyse politischer Systeme beschaftigt sich mit dem
Regieren in demokratischen Verfassungsstaaten, den Formen und Funk-
tionsweisen von konstitutionellen Demokratien, den autoritaren und to-
talitaren Systemen, dem sozial-okonornischen Umfeld und der Staatstatig-
keit (Schmidt 2003, 187 ff; Alemann 1994, 110). Die Krisendiskurse iiber
die europaische Einigung und die Globalisierung machen deutlich, dass das
Problernlosungshandeln neuer politischer Raume bedarf (Greven 2000,
188; Meyer 2000; 128ff).
Zu den Voraussetzungen westlicher Demokratien gehoren nicht nur
die Menschenrechte jedes einzelnen Individuums und die Selbstbestim-
mung, sondem auch die Anerkennung der Pluralitat und Heterogenitat
der modemen Gesellschaft. Die Pluralitat der Anschauungen, Lebensstile
und Interessen pragen das Bild der Demokratie ebenso wie vielfiltige Or-
ganisationen und vielgliedrige Ordnungen (Greven 2000, 95ff).
Der Versuch Fundamentalkonzepte aus mehreren Standardwerken der
Politikwissenschaft herauszufiltern soli eine Diskussion eroffnen, die die
normativen Schwachen der Politikdidaktik aufarbeitet. Erste Schritte in die
Richtung von Kernkonzepten wurden mit Festlegungen in den Bildungs-
standards gemacht. Die Politikwissenschaft ihrerseits publiziert Lexika, die
Fachbegriffe klaren, Trotz unterschiedlicher theoretischer Zugange und Ge-
wichtungen in der Politikwissenschaft ist die Reduktion aufKemkonzepte
moglich, Die Entwicklung von Kernkonzepten ist notwendig urn einen
Rahmen fur die Lehr-Lern-Forschung zu haben. Als Grundlage fur Wis-
senstests, Kompetenztests und Untersuchungen zu mentalen Modellen sind
sie ein unerlassliches Fundament.
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